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東京福祉大学 短期大学部（伊勢崎キャンパス）
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（2011年10月24日受付、2012年2月2日受理）
抄録：幼稚園の現場では対応に苦慮する子（気になる子）が急増している。そのため発達臨床を専門とする多くの福祉・心理
職が障害児保育への巡回相談を行っている。本研究では、保育中「気になる子」に対し、筆者（学年主任）と担任教師が特徴
的な姿をフィールドノーツに書き留めて保育カンファレンスに活用し、支援策を講じた。幼児用評価シートとエピソード
記録で実態把握を行ったうえで、筆者・担任教師で様々な場面を想定し、支援内容を立案した。支援期間は対象児が卒園す
るまでの6ヶ月であった。その結果、対象児の問題行動は減少し、自由遊び場面において他児から距離をとられることがあっ
たものの、集団での活動にもスムーズに参加できるようになった。「気になる子」に対する学年主任と担任教師による保育
カンファレンスを活用したこのような取り組みは、対象児の行動変容を促すとともに、保育の専門性の向上にもつながり、
担任教師への総合的な支援策となり得ることが示唆された。
（別刷請求先：守　巧）
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緒言
近年、注意欠陥／多動性障害（AD/HD）やアスペルガー症
候群など発達障害の子どもたちに対する教育的支援の重要
性が指摘され（上野ら，2007）、特別支援教育の整備が急速
に整えられている。特別支援教育に関する条件整備は、就
学以降の子どもたちを中心に行われているが、その大半は
就学以前から何らかの困難さを持っており、幼稚園や保育
所などで特別支援教育に関する知見の蓄積が求められてい
る。しかし、幼稚園や保育所に在籍する発達障害やその疑
いがある子どもに対する保育展開については、十分な方法
論を確立しているとは言い難い状況にある。
小学校をベースとした特別支援教育の方法論を、そのま
ま幼稚園や保育所で適用するには限界があることが指摘さ
れている（岩立ら，2001）。具体的には「机に向かう課題な
どでは、集中できるように保育室の隅に対象児専用の机を
設けた。しかし、活動中のクラスメイトとの接点を失って
しまい、ますます孤立してしまった」といった訴えを聞く
ことがある。確かに、小学校では教科型の学習方法のため、
静かで落ち着ける場所を設定することが重要である。しか
し、このような取り組みは集団生活の中で生きていく基礎
を育む幼稚園や保育所では、対象児にとって充実した環境
とは言い難い。
1990年前後から、明確な障害を持っている訳ではない
が、保育をしていくにあたり「気になる子」（五十嵐ら，
1999）と言われる子どもたちがクローズアップされるよう
になってきた。「気になる子」についての定義は様々であ
るが、保育者が気がかりな子ども（日高ら，2008）や、発達の
遅れが気になる、生活上の問題が多い、障害特性に似た傾
向がみられるといった特徴を持つ子ども（藤原，2008）を指
すことが多い。
このような「気になる子」の中には、AD/HDと診断され
る子どもも含まれるが（本郷ら，2007）、社会性の発達に遅
れが感じられても、それが本当に心理社会的発達の問題な
のか、生活全般における慢性的な経験不足から生じる問題
なのかを判断することは困難である。保育現場では、診断
を受けている子どもよりも、診断を受けていない子どもの
方が対応に苦慮すると指摘されており（平澤ら，2005）、保
育者は、子どもの行動的問題の背景や原因を把握できず、
どのように保育を展開していけばよいかわからないといっ
た悩みを抱えている（本郷，2006）。また、幼稚園では、加配
制度が充実している保育所と比較して、問題に対して担任
教師が一人で対応することが多いため（芦澤ら，2008）、担
任教師への支援が急務であると考えられる。
こうした現状を受けて、行動論的アプローチを利用した
支援が、保育現場で効果をあげている。たとえば野呂ら
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（2005）は、幼稚園において担任教師や保護者へのインタ
ビュー、および幼児の行動観察によって機能的アセスメン
トを行い、それに基づいて立案した支援計画を担任教師が
実施したところ、対象児の攻撃行動が減少したと報告して
いる。行動論的アプローチを用いた現場の教員をサポート
していく行動コンサルテーションは、近年十分な技術体系
が確立され（加藤・大石，2004）、多くは小学校現場における
実践であるが（Erchul and Martens，2002）、幼稚園における
実践報告もある（藤原，2008：野呂ら，2005）。
これらの実践報告では、対象となる子どもは障害児であ
るが、「気になる子」への行動コンサルテーションの実践報
告は皆無に等しい。また、保育現場へのコンサルテーショ
ンは実施されているものの、その多くは巡回相談として行
われており、専門家からの巡回指導が十分に受けられない
地域や状況では、他の手立てを検討する必要がある。
そこで本研究では、対人関係のトラブルや集団生活での
問題となる行動が多くみられたA児に対して、筆者と担任
教師が通常の保育を展開していくなかでその特性を観察
し、実践した6ヶ月間にわたっての保育的支援を検討した。
なお、筆者は当時、対象児が在籍する同学年の担任教師兼
学年主任をしており、学年での保育カンファレンスを毎日
行い、省察を行っていた。保育カンファレンスでは、行事
計画や制作活動などの打ち合わせをはじめ、保育における
様々な事柄を検討していたが、A児への行動コンサルテー
ションも通常の保育業務の一環として位置づけた。そのた
め、時間的制約、専門的知見に限界はあるものの、「時間を
区切る」「処理できない案件は、書式に記入した上で巡回相
談員に助言を求める」など可能な限り効率性、合理性が生
まれるように工夫を施し、保育現場における「気になる子」
に対する担任教師の対応の在り方が検討された。
対象と方法
1．幼稚園の概要
（1）対象クラス
関東地方の某私立幼稚園の5歳児クラス（男児15名、女
児10名）
担任教師（補助教員なし）
対象となる5歳児クラスには、複数名の「気になる子」が
おり、担任教師をはじめ他の保育者も、当該クラスでの保
育に困難さを感じていた。
（2）1日の流れ
5歳児クラスの一日の流れを表1に示す。
9：00~9：15に登園し、出席カードにシールを貼るなど朝
の活動を行う。その後、保育室で「朝の集まり」（朝の挨拶、
朝の歌を歌う、出席確認など）と呼ばれる、集団での活動が
行われる。体操や制作活動など、クラス単位または学年単
位の活動はそのまま移行される。行事がある場合は、随時
スケジュールが変更される。クラス単位での活動や行事が
無い場合は自由活動（園庭で自由遊び、砂場で自由遊びな
ど）を行う。
11：45過ぎから片付けを行い、昼食の時間に入る。昼食
後、自由遊びや当番の活動（動物の世話など）をした後、集
団での降園となる。その際、自宅方向別の4・5歳児混合の
小グループを編成し、徒歩で保育者とともに降園する。
（3）保育環境
対象児のクラスは園舎の2階に位置し、窓から園庭が見
渡せる。また保育室に沿った廊下はテラスに面している。
園庭中央には、自由に遊べるグランドがあり、それを囲む
ように固定遊具が設置されている。固定遊具の背後には
様々な草花が植えられている。
2．事例の概要
（1）対象児
対象児は5歳児クラスのA児で、指導開始時の年齢は5
歳8ヶ月である。行動評価は、黒沢（2008）による幼児用評
価シートを使用した。
（2）筆者の立場
5歳児クラスは2クラスあり、筆者は一方の担任教師で
あるとともに、学年主任としての業務も行い、さらに園内
での特別支援教育コーディネーターも兼務していた。
（3）コンサルテーションに至る経緯
A児の担任教師は、幼稚園教諭の職についた初年度にあ
たっていたため当初は、A児の不適応行動は自分の関わり
方やクラス運営の至らなさが原因だと捉えていた。筆者も
自身のクラスが落ち着かない状態であったため、A児の言
動の把握ができず、個別配慮を要する子だと認識するまで
時間がかかった。
担任教師は、A児の気になる行動を見守ったり一緒に遊
んだりと、A児に寄り添う姿勢をとっていたが、A児の行
表1． 某幼稚園における5歳児の1日の流れ
9：00 • 登園（出席カードにシールを貼る・自由遊びなど）
9：30 • 朝の集まり（挨拶・朝の歌を歌う・出席確認など）
9：45 • 一斉活動（制作活動・体操など）
11：00 • 自由遊び（ 園庭や砂場、保育室で遊ぶ：ままごと、サッカー、
砂場遊び、鉄棒、ぶらんこ、回旋塔など）
12：00 • 昼食（お弁当）
～食事をすませた子どもから自由遊び～
～当番の子どもは当番活動～
14：00 • 降園
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動の背景に何があるかはわからなかった。併せて、担任教
師は、学生時代に学んだ『「気になる子」に対して先入観を
もたずにみる』『様々な背景から多面的に捉える』といった
姿勢を維持しようとしたが、A児を理解することができず、
相互的な関係を結ぶことの難しさに直面していた。そこで
毎日行われる保育カンファレンスを生かし、A児への適切
な関わりを模索するコンサルテーションの実施に至った。
（4）支援実施期間
A児についてのコンサルテーション、およびそれに基づ
く支援は、200X年9月に開始され、A児が卒園する翌年3
月までの6ヶ月間行った。
（5）アセスメントおよび支援方法の立案
保育中、A児の特徴的な場面をメモに取った。メモか
らフィールドノーツを作成し、分析資料とした。それを、
コンサルテーションの際に筆者とともに協議をしながら加
筆･整理を行った。
（6）倫理的配慮
カンファレンス記録や保育日誌は多くの個人情報を含
むため、慎重に管理した。論文執筆に際しては、幼稚園・保
護者から個人が特定されないように、家庭状況の記述は必
要最低限にとどめた。
3．実態把握
（1）事前観察で得られたA児の特徴
○自由活動場面
• 友だち同士の会話を自分への悪口だと勘違いした場面 
保育室内でA児が一人で積み木遊びをしているとき、
同室内で遊んでいるB男・C男が会話をしていた。次
第に、B男・C男はふざけ合いながらテレビのフレーズ
などを言い合うようになった。A男ははっきりとは聞
き取れていなかった様子で、B男・C男のやり取りが自
分への悪口と受け止め、急に怒り出してB男・C男に
近づいて行き、殴りかかる。事情を聞いたところ『あ
いつらが急に僕の悪口を言ってきたんだ !』と泣きな
がら主張した。
• 触覚の過敏さが表出した場面  
保育室移動のため、番号順で整列するとき、A児は列
からはみ出している状態にあった。それに気付いた
後ろの男児が、『真っ直ぐになってないよ』と言ってA
児を列に戻そうとして、肩を掴んだときA児は急に感
情的になり、『なんで叩くんだよ』と声を荒げて後列の
男児に手を上げた。
• 危険な行為や場所への認識が無かった場面  
A児は友だちとテラスで鬼ごっこしていた。走りま
わっている最中、鬼に捕まりたくないという気持ちか
ら本来ならば入ってはいけないテラスの壁をよじ登
り、テラス屋根部分を走り回っていた。入ると危険で
あることをA児に伝えると『うん』と心無い返事をし、
その後も、テラスを囲っているフェンスの最上部によ
じ登るなどの危険な行為が続いた。
○一斉活動場面
• 活動の切り替えの困難さが見られた場面  
自由活動終了後の片付けのとき、テラスで遊んでいた
A児は片付けの時間になったことに気付かず、遊び続
けていた。そんなA児に気付いた他児が『片付けの時
間だよ』と声を掛けると、『うるせぇ、ばか』と暴言を言
われた。担任教師が改めて片付けを促すと『これが終
わってから行く』と言い、次の活動へ移ろうとはしな
かった。
• 周囲からの刺激に気が散り、集中持続が困難な場面 
制作活動で一つの机を5～6人で利用する際、隣の子ど
もの名札や身に付けている物に触ってみたり、担任教
師の説明の一部分を切り取って話し始めたりと、活動
に集中できないでいた。そのため話を聞きそびれ、活
動に遅れが出ると苛立って『わからない』と大声を出
し、かんしゃくを起こした。その後は担任教師が個別
対応を行い、活動が終わった途端、片付けをせず無言
で保育室から出て行き、園内を一人で歩き回っていた。
• 苦手な事や上手くいかないことに苛立ち、感情を上手
く表現できなかった場面  
クラス全体でドッジボールをしているとき、自分に
ボールが回ってこないことや思い通りに相手にぶつけ
られないことから泣いたり、苛立って大声で叫んだり
した。やっとボールを持つと、ドッジボールコートと
は逆方向へ蹴り、園庭からボールを出してしまった。
  担任教師  「どうして向こうに蹴ってしまったの？」
  A児 「だってボールが来ないから・・・」 
  担任教師 「ボールが来なくても蹴ってはダメだよね？」
  A児 「でもドッジボールはやりたくない」
と質問内容とは異なった返答があった。
（2）カンファレンスで明らかにされたA児の特徴
筆者と担任教師とのカンファレンスの中で、A児につい
て次のような特徴が示された。
〇自由活動場面
• 戦いごっこを好むが力の調節がわからず、本気で叩い
たり蹴ったりする。そのためトラブルに発展するこ
とが多い。
• 帽子やハンカチなど自分の所持品を紛失することが
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頻繁にある。
• 思い通りにならないと「うるさい !」「死んじゃえ !」「知
らねぇよ」など、暴言を吐くことがある（特に担任教
師、保護者に対して）。
• 特定のクラスメイトに過剰に関わることによって、ケ
ンカに発展することが多く見られる。
• 高いところや危険な場所を好んで登りジャンプをする。
• 進行方向の床におもちゃがあっても迂回せずそのま
ま踏みつけたり、蹴ったりしながら何も無いかのよう
に直進する。
• 使いたい物（特におもちゃ）の取り合いになると、話し
合いをせずに叩いて奪う、もしくは突然奪い取る。
• 他児から「何もしていないのにA児に叩かれた」「A児
が急に〇〇君を叩いた」と言われる。
• トラブルのとき、発言を求めるが「なんて言っていい
かわかんない・・・」と泣き出す。
• 季節を問わず常に汗をかいている。
〇一斉活動場面
• 活動するため集まるとすぐに「疲れた」と言って、寝そ
べる、もしくは座り込むことが多い。
• 集団での活動は嫌いではないが、制作、合唱、体操、集
団でのゲームなどではじめて取り組む活動とわかる
と途端に参加を拒否する。　
• 整列はするもののすぐに前後左右の他児に寄りかか
る。もしくは、前後左右の他児にちょっかいを出す。
• 気に入ったテレビなどの言葉やフレーズがあると状
況問わず大きな声で連呼する。
• 体を動かす活動を好むが、ボールを使う活動の場合に
は、指示を待たずに投げたり、蹴ったりして注意され
ることが多い。
• 保育室で歌を歌う際、急に退出することが多い。　
（3）支援方針の立案
A児は発達障害の診断を受けておらず、実際の言動をみ
ても厳密に診断基準を満たしているとは言い難い。しか
し、事前観察から得られた言動やカンファレンスで明らか
にされた情報から、A児は見通しが持てない状況で不安に
なること、一つのことに集中していられないこと、動作や
口調などを駆使する対人行動が苦手であることなど、特徴
が示された。
これらの特徴は、広汎性発達障害児に似ている。した
がって、広汎性発達障害児への支援方法で有効であるとさ
れている方策を適用することでA児の幼稚園生活がより楽
しく、緊張や不安を和らげ苦痛の伴わない生活に変化でき
るのではないかと思われた。特に集団生活での不適応な行
動が多いため、担任教師からの注意や叱責を多く受けてし
まい、また、担任教師が不在の場面でも不適応な行動から
他児からの叱責や忠告も多かった。そのような絶え間ない
否定的状況からA児は漠然とした不満や怒りを蓄積させ、
攻撃的になりその結果、居場所が減少していくというネガ
ティブなサイクルに陥ったと考えられる。こうした悪循環
を断ち切ることが今後のA児の健全な人格形成につながる
とともにA児の発達、教育を保障することになるだろう、
と考えた。そこで以下のような支援方針を立案した。
① 得意・不得意を問わず自発的に諸活動に参加できるよ
う促す
保育中、何気ないことでもA児に声をかけ、担任教師が
良いと思える点は賞賛する。また、本人・他児にとって危
険な行為以外は、極力注意・叱責を避ける。そして、A児が
諸活動に参加した際には賞賛する。
②指示が理解しやすいように配慮する
A児が参加を拒むことが予想される活動の場合は、事前
にその内容を説明し、スケジュールや活動内容についての
見通しを持たせる。
③一斉活動場面では担任教師が目立たないように支援する
一斉活動中に全体への指示を聞き漏らすことがないよ
う、全体の後で個別に声がけをする。具体的には、今必要
な行動の仕方を個別に教えたり、それを理解して行動して
いるかを見届けるなどである。
④他児との関わり方を教える
幼稚園生活や友だちとの関わり方を具体的に教示する
ソーシャルスキルトレーニングを取り入れる。
⑤ 活動の切り替えや気持ちの切り替えが身につくよう
工夫する
自由活動・一斉活動のメリハリをつけ、スムーズな切り
替えが図れるよう、「時間を予告する」「活動の終わりを明
確にする」など、見通しを持たせる。
⑥保護者と共通理解をもつ
担任教師が保護者に対し、話しやすい態度をとっている
か省察したうえで、登・降園時に日常的なコミュニケーショ
ンの充実をはかり、身近な相談相手として機能することを
ねらう。　
4．支援
○実施方法　
先に述べた支援方針を念頭に置き、高密度の関わりを
保ったが担任教師として行う支援のため、A児のみを抽出
して支援を行うことは不可能であった。そこで必要に応じ
て他児とも関わりながら、観察記録を収集し、対象児への
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支援を行った。
○担任教師との協議　
保育カンファレンスの時間内に打ち合わせを行い、その
内容は主に対象児の様子や、担任教師の保育展開の在り方
の確認であった。また、保育中に適宜インフォーマルな聞
き取り調査を実施した。筆者と担任教師が保育カンファレ
ンスの検討・立案した対応とその実践を表2にまとめた。
表2． コンサルテーションの過程
コンサルテーションで立案した対応 担任教師が実践した対応
できている行動を見いだし、その際の声がけや環境設定
を設ける。
具体的な指示を出す。
「〇〇しよう」と具体的な行動を支持する
担任教師が話をしている途中で「A君、かっこよく聞いてい
るね」とほめる。
「次は体操だからトイレに行こう」→「次は帽子を被ろう」な
ど細かくやるべきことを話す。
集団生活での他児とのやり取りにおける必要最低限の言
葉を身につけるよう支援する。
サッカーや鬼ごっこを好むため、「入れて」「ありがとう」「貸
して」と、担任教師と確認してから遊びに入る。
友だちの物を壊した際に「これは誰の？」と質問し答え
るよう促す。
遊びのルールを活動前に話したり、遊びの中でモデルと
なって示したりする。
砂場でトンネルを造っていたとき、山をつぶそうとした際
「これは誰が掘ったトンネル？」と尋ねる。
友だちの粘土遊びに自分も加わろうとしたとき、「先生と一
緒に造ろう」と誘いかける。
肯定的な注目（ほめ言葉）を浴び、クラスの中での居場所
を確保する。
ドッチボールで遊んでいるとき、「A君のボール、早いね !」と
他児の前でほめる
集合する際、他児との身体接触を避ける工夫をする。 整列をするとき、A児を近くに呼び「みんなが集まるか一緒
に見ていよう」「まっすぐ並ぶか見ていて」などと誘い、集合
した状態になってからA児を最後尾に並ぶよう誘導する
片付けた後の次の活動内容を告げておく。
活動の終了時間、自由活動の終了時間をカウントダウン
する。
片付けに移行できたときは、ほめる。
「長い針が〇〇になったら片付けるよ」など、終了時間を事前
に知らせておく。
終了の10分前から5分間隔で知らせていく。
そのときしている活動や作品をほめてから片付けの指示を
する。
片付け方が上手であったとき具体的にほめる。
コマの取り合いからくるトラブル軽減への対処をする。 コマの予備があるため、A児専用のコマを用意し、与える
他児を叩く際の力の入れ具合や話をする際の音量を数値
化して、ホワイトボードに書いておく。
力加減の段階を3段階に分け、担任教師を叩いて実演する。
「友だちに話しかける時の強さは1」などと伝える。
A児がちょっかいを出す友だちから距離をおいて座るよ
う誘導する。
集中力が途絶え、ちょっかいを出しそうなときには簡単
な仕事を頼む。
自分の座る場所がわかるように示す。
遊具の使い方や遊びのルールを事前に話し、一緒に活動
する。
筆者への報告内容を事前に決めておき、「A児が（報告内容
を）筆者に知らせに行く」という仕事を与える。
A児が座る場所を固定し、A児が好きな青色のビニールテー
プで座る場所を四角に囲み、座るスペースを確保し明示する。
絵本を読む前に、A児が興味の持てる絵本を選んで話を
する。
A児が興味のある絵本を見せる。
A児が好きな事柄を調べる（動物、乗り物など）。
一日の流れを可視化する。
他児との関わるうえでの約束事を可視化する。
簡潔に書かれた予定をA児に読ませ、確認する。
活動が終わったら、活動名をA児に消すよう指示する。
朝の会の前に、担任教師と約束事が書かれてあるホワイト
ボードを読み上げる。
保護者の子育て負担感を軽減するため、相談を強化する。 保護者にA児の良い面を強調して伝える。
保育中におけるA児の「問題行動」を「曖昧な表現」ではなく、
「具体的かつ正確な情報」として伝える（たとえば「指示が理
解できない」ではなく、「指示をした後、困っている様子が伺
える。そのため個別に声がけをしている」など）。
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結果
（1）担任教師からの評価
支援内容に関する社会的妥当性を検討するため支援開
始6ヶ月後の保育カンファレンスにおける内容から抽出し
たものを述べる。また、毎回行われる保育カンファレンス
の内容も一部記述している。
〇支援開始時と比較して成長・変化したと思われる点
• おもちゃの取り合いは減少した。しかし、他児がA児
に対して「怖い」「関わると叩かれる」という感情を抱
きはじめているため、A児との接点を避けているよう
に感じた。
• コマが手元にあると安心する様子がみられ、「体操」
「卒園式の練習」「（全園児参加の）誕生日会」などコマ
が不要な集団活動でも所持しているなど、場面に応
じた対応がとれない。そのため対応に困り、コマと
の関わりをどのように制限していけばよいか苦慮し
ている。
• 「力の入れ具合」については担任教師と一緒にする際
は3段階にわけて叩けたが、他児に対してはできな
かった。「声の大きさ」もコントロールができなかっ
たため、「力のいれ具合」と同様に数値化をしたところ
適切な大きさで伝えられるようになった。
• 担任教師の説明がわからない時は「さっきの〇〇は～
ということ？」と質問するなど、本人なりに考える力
がついてきた。一方、他児とのやり取りでA児が困っ
た状況に陥った場合は担任教師に訴えてこなかった。
担任教師の存在は、A児にとって感情を受け止めてく
れる心の拠り所にまでは至っていなかった。
• 活動内容を問わず、集団での活動を渋るようになっ
た。しかし、退出行動は減少した。
• 担任教師との約束を守れる日と守れない日の差が激
しかった。
• 運動遊びは、以前よりも好むようになったが、ボール
遊びは苦手意識が強くなった。
• 他児からおもちゃを譲ってもらうと「ありがとう」と
言うようになった。
• 指示内容を理解して行動するようになった。
（2）担任教師自身の省察
適宜、記録として担任教師とともに記入していたものか
ら抜粋したものを記す。
〇A児と関わる際の配慮点の変化
• 以前よりも見通しを持って子どもと関わったり、伝え
たりするように変化した。
• A児の気持ちを聞き出したり、意欲が持てるような言
葉かけを心がけるようになった。
• 無理矢理集団参加を促すのではなく、本人の意思を尊
重し、待てるようになった。
• A児のマイナス面を極力排除し、プラス面を強調して
探すようになった。
• 集団参加を絶対視せずに、A児の気持ちを尊重できる
ようになった。
〇A児の対応を通して担任教師としての関わり方の変化
• 一日の保育プログラム、次の活動などを事前に知らせ
ておく。
• 集団活動に乗り切れない子どもを無理矢理連れて戻
すのではなく、声（子どもの意見）を聞いたり、見守っ
たり、待ったりすることが可能になった。
• 保育の流れを子どもとともに確認することを忘れな
いようになった。
• 記録をとることの重要性を知るとともに、客観的な視
点を養った。
• 担任教師としての基本的姿勢である「子どもの良い
ところを強調してみる」大切さを、A児を通して学
んだ。
〇A児の対応を通して保育困難感の変化
• 支援当初担任教師は、A児の改善がみられない状態か
ら「この仕事は、自分の性分にあっていないのではな
いか」「身体も気持ちも疲れ果てた」など身体的精神的
ストレス症状やバーンアウト状態にあった。しかし、
A児への支援内容を一人で抱え込まなくて良い状態に
なってからは徐々に気持ちの余裕が出ていった。特
に、A児について「誰かに話ができる」状態が心理的圧
迫感の軽減につながった。
（3）保護者の変化
ここでは担任教師が登・降園時で評価した保護者の変化
を記述する。
• 支援当初は、担任教師の話を疲れた表情で、力なくうな
ずくのみであった。また、入園当初は、整った身だしな
みをしていた保護者であったが、日が経つにつれて表情
が暗く化粧や髪がた、衣服などを気にする姿勢が少なく
なっていった。支援開始後は担任教師からの投げかけも
あり、表情に明るさが戻り、母親から笑顔で話しかけて
くるなどの変化がみられた。また、A児に対して感情的
な注意、叱責が絶えなかったが、支援開始後はA児を客
観的にみられるようになったと話すなど、自己変容も的
確に捉えられるようになっていった。
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（4）評価シートに見られる変化
図1は、A児に対する担任教師の評価シートによる変化
を示したものである。
大きく伸びた項目は「人とのかかわり・社会性」「不注意」
「多動性」「聞く」であった。一方、停滞がみられた項目は「衝
動性」「話す」「運動」であった。
考察
本研究は、対人関係のトラブルや集団生活での問題とな
る行動が見られたA児に対して、保育的支援を実施し、そ
の効果を検討するものである。
支援後A児は、全般的なトラブルは減少したものの、こ
れまでのA児のトラブルの姿から他児に避けられるように
なった。また、担任教師は園生活においてA児にとっての
精神的支えとなる存在になるまでには至らなかった。この
ことは、A児は社会的場面での適切な行動は増加したもの
の、A児―他児（担任教師）間の相互作用は停滞したことを
意味している。A児の行動変容が好転しても5歳児の人間
関係では、望ましい人間関係を構築するのは、他の要因が
必要なことが見て取れる。
一般的に「気になる子」の行動やクラスの「気になる」状
況は、当該幼児の心理社会的発達を反映しているが、常に
可塑性という問題がついてまわる。一般に幼児期は可塑性
に富んでおり、大人（保育者）からの扱いにくさという点か
ら「気になる」子どもに規定するのは困難である。この点
から、A児は5歳という発達年齢であり、A児の気質が保護
者の行動特性の変化と養育態度に及ぼす影響が押さえてい
ないことから可塑性を看過できない。このことから従来の
子どもの発達観や保育実践の枠組みを適用するだけでは、
効果に限界がある。
次に本研究で構築された支援体制について以下に述べ
ていく。本研究では、幼稚園教師同士が、現実の子どもの
姿を共有しながら、毎日行われる保育カンファレンス内で
検討が行われた。幼稚園教師同士が目にした子どもの姿を
出し合うことにより、子どもの理解を深め、保育の手がか
りを探り、継続的なカンファレンスを積み上げていった。
その結果、子どもの変化を確かめながら幼稚園教師として
の専門性を生かして幼稚園教育を意味づける過程を協働し
て作り上げることが可能となった。幼稚園教育は、子ども
の発達や特性、子どもと幼稚園教師の関係性、そこで生じ
る双方の主観的体験を理解・共有していく過程そのものだ
といえる。これを踏まえると、筆者と担任教師が特徴的な
姿をフィールドノーツに書き留めて、保育カンファレンス
で活用していったことは、幼稚園教育を構築していくプロ
セスそのものといえる。
また、コンサルタントの一方的な助言や励ましではな
く、コンサルティとコンサルタントが話し合い、協働して
対応方法の検討が実行され、「A児の集団適応」「担任教師の
省察」「保護者の変容」など一定の効果が得られた。自己効
力感は成功体験により高まることが知られており（Bandu-
ra，1977）、担任教師の対応をもとに立案した方法を実行し
て当該幼児の行動が改善したことが、良好な結果に結びつ
いたと推測される。行動コンサルテーションの多くは、コ
ンサルタントが行動観察をしている（松岡，2007；加藤・大
石，2004）が、本研究では担任教師と筆者による記録と報告
のみで対象児のアセスメントを行った点が特徴である。担
任教師自身が行動観察記録を行ったことは、データ収集と
いう目的を超える効果が付随していると考えられる。また
担任教師の保育困難感の変化から、保育困難感を抱く担任
にとって即時的に受け止めてくれる相手の存在は大きいこ
とがわかった。このことは、木原ら（1999）の「（コンサル
ティが）相談相手として存在するだけでも担任にとって支
えとなるのではないか」の回答と言えよう。
近年、心理専門家の保育現場への関わり方の議論（平山，
1997；柴崎，1991）が交わされている中で、本研究結果は河
崎（1991）が指摘する「保育に関わる発達研究は、結局保育
実践によってしか検証できない」ということを支持してい
ると考えられる。日々の保育カンファレンスから指摘さ
れた対象児に対する対応などのセルフモニタリングの効
果もあったと考えられ、通常の保育業務において教師間
の直接的・間接的支援による行動変容は、幼稚園における
「気になる子」の支援体制に一つの方向性を示したと考え
られる。
最後に本研究で実施した手続きの課題について述べる。
第1に行動変容を知るためのデータ収集についての問題
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図1． A児に対する担任教師の評価（6ヶ月間の支援前後の
比較）
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が残っている。今回は、保育カンファレンスで筆者と担任
教師がデータの分析や支援策の考案がなされたため、定量
的なデータ分析ができなかった。通常、担任教師以外の支
援者が少ない幼稚園において、担任教師の負担を増大させ
ることなく客観的データを得ることは困難である。ここで
幼稚園教師と子どもの関係を乳幼児の親子関係とは異なる
点に留意した上で、親－乳幼児観察の方法から捉えてみた
い。青木（2008）は、親－乳幼児治療場面において、「関係性」
を行動観察する場合には個人の行動を単位とした相互作用
の記述では不十分であり、観察者の情動調律を介して間主
観的に観察されることが必要であると指摘している。この
ことは、幼稚園教師と子どもの間で起っている関係性を観
察する場合にも、観察者自身がその場面で子どもに調律し
ながら、観察者自身の体験を省察し、記述するという方法
の重要性を示している。つまり、日常的に関わる担任教師
と子どもの間に流れる情動的交流から得られたデータは臨
床研究において信用に値するものだと考えられる。
しかし今後記録方法を選択する際に他の方法として、問
題となる行動の時間やその頻度を簡単に記録できる方法を
提示したり、加藤・野口（2004）が行ったような担任教師が
収集した記録を他者が分析したり、記録に関するインタ
ビューを実施したり、といった方法を検討する必要がある
だろう。
第2に、無藤ら（2005）が指摘するように、「気になる子」
と接する担任教師は、まとまらないクラスの状況から自分
の保育実践力の自信を喪失したり、手応えのない関わりに
困窮を極めてしまうケースが多い。今回は、支援策の考案
を通して担任教師自身のストレス軽減や効力感向上がみら
れたが、松岡（2007）の実践のようにコンサルティである担
任教師の支援行動が強化されていく環境設定の具体的な工
夫が求められる。
 
付記
本論文の内容の一部は日本LD学会第17回大会（2008）
において発表した内容を再検討し、加筆修正を行ったもの
である。
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守
Construction of the Support System for Homeroom Teachers in Preschool from  
the View Point of Correspondent to a Child-A with Hyper Activity and Compulsion
Takumi MORI
Junior College, Tokyo University of Social Welfare, 
2020-1 San’o-cho, Isesaki-city, Gunma 372-0831, Japan
Abstract : Recently, number of children with difficulty of correspondent is increasing in preschools, and the specialist 
of child care and/or the psychologist of child development are needed to round the preschools to support and care the 
children with psychological and behavioral difficulties.  In this study, the present author (manager of grade) discussed 
with the homeroom teacher in the daily conference to construct the plan of correspondence to the children with difficulty 
of treatment.  Through evaluation of the record of episodes and behaviors of child-A, we reviewed various background 
situations, and made an adequate support plan.  The support was carried out for 6 months until the graduation of child-A 
from the preschool.  The support resulted in a significant decrease in the behavioral problems of child-A, and he could 
smoothly enter into the group of children, although he was sometimes rejected to play in the group.  The present results 
suggest that an adequate support in collaboration with manager of grade and homeroom teacher as carried out toward 
child-A is effective to improve the behavior of children with difficulty.  It is also considered that the present approach 
increases the skill of child care stuffs, and synthetically supports the activity of homeroom teachers.
(Reprint request should be sent to Takumi Mori)
Key words :  Child with difficulty, Conference of child care, Preschool homeroom teacher, Support system, Specialty as 
care stuff
